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PRESENTACIÓN
En la Unidad Pedagógica de la Facultad de Ciencias Económicas (FCE) de la 
Universidad Nacional de La Plata (UNLP) se llevan adelante diversas actividades 
que se enmarcan, dentro de una mirada integral de la Orientación Educativa 
(Pedragosa, 2013) y que involucrando a los distintos actores del proceso educativo 
LQWHQWDVXSHUDUHOPRGHORGHODRULHQWDFLµQFHQWUDGRHQHOG«ȴFLWGHOHVWXGLDQWH
A partir de una unidad de análisis que implica una red donde se intenta abordar 
la situación educativa en toda su complejidad, el primer aspecto que emerge 
como central junto a la trayectoria del propio estudiante es la enseñanza; la 
HQVH³DQ]DGHXQRVFRQWHQLGRVHVSHF¯ȴFRVHQGHWHUPLQDGRVFOLPDVGHFODVH
FRQGLYHUVDVFRQȴJXUDFLRQHVGHODLQWHUDFFLµQ£XOLFDHQHOPDUFRGHODVQRUPDV
de funcionamiento académico e institucional, entre otros.
En esta perspectiva integral de la orientación hemos iniciado programas que 
abordan especialmente el aprendizaje (Programa Estudiantes) y la enseñanza 
(Programa Docentes). El primero de ellos involucra el trabajo directo con 
los estudiantes, tanto en talleres como en encuentros individuales, atención 
personalizada, facilitaciones informáticas de autoevaluación, entre otros. En 
relación con la enseñanza, se trabaja desde la formación docente continua 
en cursos, talleres y seminarios como en el asesoramiento directo a las 
cátedras para el mejoramiento de las prácticas educativas e implementación 
de innovaciones. Comprendimos cada vez más que  esta última modalidad, 
considerada tradicionalmente en la orientación educativa como intervenciones 
indirectas (Martín y Solé, 2011), es la clave principal para el sostenimiento de 
las trayectorias estudiantiles. En las prácticas áulicas cotidianas es dónde se 
GHȴQHQSULQFLSDOPHQWHORVUHFRUULGRV\QR LQLFLDOPHQWHHQHOGHVDUUROORSRU
parte del estudiante de un “estudio autónomo y autorregulado”. Cada espacio 
curricular vuelve a ser un nuevo desafío cognitivo y cada vez el estudiante 
YXHOYH D DSUHQGHU D DSUHQGHU HVRV FRQWHQLGRV HVSHF¯ȴFRV TXH LPSOLFDQ
demandas diferentes. La facilitación de la lógica disciplinar, de los núcleos 
fundantes de la disciplina que dan cuenta de los desarrollos posteriores más 
HVSHF¯ȴFRVYXHOYHDUHLQLFLDUVHFDGDYH]3RUHOORODLQWHUYHQFLµQSHGDJµJLFD
docente es clave una y otra vez, no sólo en el ingreso sino en toda el recorrido 
curricular, con acentos particulares en cada etapa, más centrados en constituir 
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al estudiante como tal en los primeros años y más profesionalizantes luego, 
como así también fomentando progresivamente cada vez más la autonomía.
En este planteo general, para abordar esa intervención a través de la tarea 
GRFHQWHFRPHQ]DPRVDSHQVDUFµPRSXHGHFRQȴJXUDUVHODȊEXHQDHQVH³DQ]Dȋ
en los contenidos disciplinares propios de las Ciencias Económicas, que a su 
vez comprenden una diversidad de  estructuras de conocimiento. El desafío 
se inició con la consideración de los aspectos diferenciales al interior de éstas 
\ FRPHQ]DPRV D WUDEDMDU VREUH HO £UHD GH &RQWDELOLGDG HVSHF¯ȴFDPHQWH
(OORPRWLYµ XQ DQ£OLVLV ELEOLRJU£ȴFR \ GH HVWXGLRV UHFLHQWHV GRQGH KHPRV
encontrado muchas aplicaciones de principios de la didáctica general al 
campo y pocas y recientes iniciativas para un análisis más pormenorizado 
de los aspectos epistemológicos y estructurales de la disciplina que nos den 
SLVWDVSDUDODDUWLFXODFLµQGHXQDGLG£FWLFDHVSHF¯ȴFDSURSLDPHQWHGLFKD\QR
una mera yuxtaposición de conceptos didácticos generales acompañando la 
HQXQFLDFLµQGHFRQWHQLGRVTXHGHEHU¯DQVHUDOFDQ]DGRVFRPRSXQWRȴQDOGH
los aprendizajes contables. Nos planteamos así la vacancia de  una didáctica 
HVSHF¯ȴFDTXHSURJUHVH\VHFRQVWLWX\DGHVGH OD OµJLFDGLVFLSOLQDUSDUDTXH
comprendiendo los aspectos epistemológicos propios de este campo de 
estudio, pueda avanzar en el desarrollo de abordajes didácticos construidos 
desde la comprensión del tipo de conocimiento y  de los requerimientos 
cognitivos propios, para revisar los recorridos que deben realizar los 
estudiantes al apropiarse de las cuestiones estructurantes y fundacionales de 
ODGLVFLSOLQDGDQGROXJDUDXQDSURJUHVLYDFRPSOHML]DFLµQ\HVSHFLȴFDFLµQGHO
conocimiento y favoreciendo procesos de comprensión cada vez más amplios.
Además de nuestros propios análisis de la estructura disciplinar en una 
SULPHUD LQVWDQFLD ODVGLȴFXOWDGHVTXH ORVHVWXGLDQWHVQRVPDQLIHVWDEDQHQ
las entrevistas personales cuando consultaban a la Unidad, daban cuenta de 
puntos críticos a ser considerados en su enseñanza y que eran muy particulares 
del tipo de conocimiento que propone la Contabilidad. En el primer año surgían 
UHFXUUHQWHPHQWHGLȴFXOWDGHVSDUDODFODVLȴFDFLµQ\FDWHJRUL]DFLµQWDQSURSLD
\QHFHVDULDDV¯FRPRWDPEL«Q ODGLȴFXOWDGGHWUDEDMDUFRQW«UPLQRVTXHHQ
HOXVRFRWLGLDQRWLHQHQRWUDVLJQLȴFDFLµQGHODTXHVHOHVDVLJQDHQHO£PELWR 
del conocimiento contable.
7RGRHOORQRVKL]RSUREOHPDWL]DU ODGLVSRQLELOLGDGGHDSRUWHVHVSHF¯ȴFRV
para realizar en el área; encontramos factible entonces pensar la cuestión 
didáctica en una especie de ingeniería inversa (Ferraro y Lerch, 1997), a 
partir de la cual indagar, por un lado, sobre las prácticas de evaluación de 
ORVGRFHQWHVFRQODLQWHQFLµQGHLGHQWLȴFDUDTXHOORTXHFRQVLGHUDEDQSXQWRV
críticos y competencias y habilidades cruciales para acreditar y por lo tanto 
SDUD LU FRQVWLWX\HQGR HO SHUȴO SURIHVLRQDO HVSHUDGR SRU RWUR FµPR HVWRV
DVSHFWRV HUDQ HYDOXDGRVSDUDGHȴQLU FX£OHV HUDQ ODV FRUUHVSRQGHQFLDV FRQ
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los procesos de enseñanza desarrollados en los cursos. Surgió así el interés 
por analizar las concepciones acerca de qué es lo importante, esencial, que los 
estudiantes aprendan en cada materia, cuáles son aquellos aspectos que los 
docentes consideran claves a la hora de constituir el conocimiento contable 
y, a su vez, a través de su forma de evaluarlos, cómo consideran relevante 
que dispongan los estudiantes de este conocimiento, si en sus aspectos más 
teóricos o “encarnados” en prácticas y competencias.
INVESTIGACIÓN SOBRE LAS PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN EN LAS CIENCIAS ECONÓMICAS
A raíz de las cuestiones mencionadas en la sección previa, desde la Unidad 
Pedagógica de la FCE se gestó un proyecto de investigación en un intento 
por aportar marcos referenciales propios de la didáctica de las ciencias 
económicas como campo disciplinar a partir de la indagación de las prácticas 
evaluativas de los docentes. El proyecto, denominado “Evaluación en Ciencias 
Económicas: prácticas y concepciones de los docentes. Un modelo para las 
EXHQDVSU£FWLFDVȋ\VHHQPDUFDGHQWURGHO3UR\HFWRGHLQFHQWLYRVGHOD81/3b
Como mencionábamos con anterioridad,  se realizó un primer recorte del 
campo, circunscribiéndolo al área de contabilidad. Se conformó así un equipo 
interdisciplinar, conformado por miembros de la Unidad Pedagógica y docentes 
GH&RQWDELOLGDGΖFRQȴDQGRHQTXHHVWDLQWHJUDFLµQGHSURIHVRUHVH[SHUWRVHQ
el área contable y especialistas en educación, posibilitara el enriquecimiento 
de la mirada y una mejor comprensión de las particularidades de la enseñanza 
GHODGLVFLSOLQDDSDUWLUGHORVDSRUWHVHVSHF¯ȴFRVGHFDGDXQR
El objetivo principal de la investigación es contribuir a la comprensión de las 
prácticas de evaluación y de las concepciones docentes que las sustentan, en 
HOFRQWH[WRGHODHQVH³DQ]DGHODFRQWDELOLGDGDȴQGHEULQGDUOLQHDPLHQWRV
que considerando la singularidad de las situaciones de enseñanza, sean 
RULHQWDGRUHVGHVGHODGLG£FWLFDHVSHF¯ȴFDTXHSURPXHYDQPHMRUHVSU£FWLFDV
docentes y en consecuencia, favorezcan la mejora de la trayectoria académica 
de los alumnos.
Consideramos que una metodología de carácter cualitativo es la más 
adecuada para realizar este tipo de investigación, en función de intentar 
explorar la práctica evaluativa tal y como ocurre en las aulas. La indagación 
sobre la coherencia entre las estrategias de enseñanza y las de evaluación, 
los aspectos que son evaluados prioritariamente, los propósitos y marcos 
referenciales que las orientan, etc., se enriquece a partir de una aproximación 
PHWRGROµJLFDFXDOLWDWLYDTXHSRVLELOLWHHVFHQLȴFDU ODVVLWXDFLRQHVHGXFDWLYDV
singulares propuestas a los estudiantes.
Asimismo, la metodología incluye instancias de investigación-acción que, 
D WUDY«V GH HVSDFLRV GH GL£ORJR \ UHȵH[LµQ FRQMXQWD SURPXHYDQ HQWUH ORV
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docentes participantes la toma de consciencia de los marcos que orientan sus 
prácticas y del impacto que tiene el contexto en las éstas tienen lugar. En relación 
a lo primero, nos referimos, fundamentalmente a las concepciones que operan 
de forma más bien implícita, están naturalizadas, son transmitidas de generación 
en generación entre miembros de una cátedra y que, sostenidas en el tiempo 
y por “tradición”, dan fundamento a formas de hacer docente sin que medie 
una decisión abierta y consciente. En relación a lo segundo, cuestiones como la 
normativa que rige las prácticas evaluación y acreditación en las asignaturas, o 
la masividad de la población con la que se trabaja, son algunos ejemplos de los 
condicionantes contextuales que operan en las prácticas evaluativas y que, por 
no estar visibilizadas, no se ponen en cuestión. De esta forma, se pretende que, 
tal como lo expresa Pérez Gómez (1993), el proceso de investigación mismo y el 
conocimiento que aporta, se vuelvan parte de un proceso de aprendizaje que 
posibilite la innovación de la práctica docente. 
Para abordar las cuestiones mencionadas se realizaron entrevistas con 
profesores titulares y jefes de trabajos prácticos; encuestas semiestructuradas 
SDUD SURIHVRUHV DGMXQWRV \ D\XGDQWHV b JUXSRVGHGLVFXVLµQ FRQ HTXLSRVGH
F£WHGUDTXHSURPXHYDQODUHȵH[LµQVREUHODVSU£FWLFDVDV¯FRPRHODQ£OLVLVGH
instrumentos concretos de evaluación empleados en las asignaturas. Se apela 
a esta variedad de dispositivos en función de dialogar con una diversidad de 
perspectivas que aportan los docentes participantes. En todos los casos se trabaja 
con cátedras del área Contabilidad de la carrera de Contador Público, que en el 
Ciclo Básico involucran también a las carreras de Licenciado en Administración 
y Licenciado en Economía de la Facultad de Ciencias Económicas de la UNLP.
Se propone que el análisis de las cuestiones que van emergiendo del 
empleo de los instrumentos y dispositivos mencionados, se realice a través de 
XQHQIRTXHSURJUHVLYR3«UH]*µPH]HQHOTXHbFDGDXQDGHHOODVRSHUH
como insumo de las otras en el transcurso de la investigación, posibilitando su 
UHOHFWXUD\UHVLJQLȴFDFLµQDV¯FRPRODFRQȴJXUDFLµQSURJUHVLYDGHODERUGDMH
a las particularidades de la didáctica de la disciplina, los actores intervinientes 
y su contexto de actuación. 
Uno de los ejemplos más ilustrativos de esta forma de proceder en nuestra 
investigación posiblemente sea el de la construcción de las categorías de 
análisis. A la inversa de lo que suele suceder en el marco de investigaciones 
de corte más positivista, en las que las categorías se establecen previamente 
a la “bajada al campo”, en nuestro trabajo y desde una perspectiva cualitativa, 
establecimos tópicos relativamente amplios que nos parecía relevante explorar 
en relación a la temática de la evaluación. A partir de esos tópicos amplios, se 
plantearon una serie de interrogantes que, con algunos ajustes, pasaron a 
conformar las preguntas de las entrevistas semiestructuradas. Estas preguntas 
operaron como orientadoras del transcurrir de las entrevistas más que como 
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un cuestionario cerrado al que dar respuesta. Y fue el análisis de las respuestas 
de los docentes, el que nos permitió construir categorías de análisis. Es decir, 
las categorías no fueron creadas en solitario por el equipo de investigación, 
de forma aislada del contexto en el que se estaba operando, sino que, por el 
contrario, emergieron del diálogo con los docentes participantes. La reiteración 
de ciertas temáticas, de preocupaciones comunes, de mitos; el uso de metáforas 
VLJQLȴFDWLYDVHOHPSOHRGHGHWHUPLQDGRVYRFDEORVSDUDGHȴQLUHODSUHQGL]DMHR
la evaluación en la disciplina, son algunos ejemplos de los emergentes que fueron 
tomados para construir estas categorías. 
En referencia al tema central que nos ocupa en esta presentación, acerca 
de las pistas que nos pueden ofrecer los docentes para la construcción de un 
GLG£FWLFDHVSHF¯ȴFDDSDUWLUGHODH[SOLFLWDFLµQGHDTXHOORVQ¼FOHRVFODYHSDUD
el aprendizaje y la enseñanza de la Contabilidad, encontramos una escasa 
LGHQWLȴFDFLµQ GH DVSHFWRV GLVFLSOLQDUHV SURSLRV FRPSHWHQFLDV GH GRPLQLR
y una alta tasa de  habilidades y competencias generales. Es sabido que en 
OD WHQVLµQKDELOLGDGHVJHQHUDOHV  KDELOLGDGHVHVSHF¯ȴFDV OD VLWXDFLµQQR VH
dirime con simplicidad optando por uno de los aspectos, sino que ambas 
explican en cierta medida el buen rendimiento de un sujeto en los procesos de 
aprendizaje. Pero lo que es seguro es que las habilidades generales por sí solas 
no pueden garantizar el aprendizaje hacia la experticia, el trabajo sistemático 
sobre y con los contenidos disciplinares explican en gran parte el desempeño 
experto. Es en términos de interacción entre ambos tipos de habilidades y 
conocimientos, incluyendo por supuesto el resto de los componentes del 
evento didáctico, que puede explicarse la adquisición de un contenido, de una 
tarea de aprendizaje particular (Baquero y Limón Luque, 2001).
El análisis de las entrevistas donde aparecía esta baja tasa de explicación 
GHVGH HO GRPLQLR R FRQRFLPLHQWRV GLVFLSOLQDUHV HVSHF¯ȴFRV GLR OXJDU D OD
inclusión de dos ítems en la encuesta que requerían la enunciación de al 
menos tres aspectos centrales a ser evaluados de la materia en la que son 
docentes y qué modalidad indicarían para su evaluación. Las respuestas en 
ODVHQFXHVWDVFRPR\DVXFHGLHUDHQODVHQWUHYLVWDVUHȴHUHQSULQFLSDOPHQWH
a habilidades generales: comprensión, integración del material, aplicación de 
FRQFHSWRVDVLWXDFLRQHVFRQFUHWDVH[SUHVLµQHVFULWD UHȵH[LµQ LQWHUUHODFLµQ
entre temas, participación en clase, trabajo en equipo, pensamiento crítico, 
habilidad para relacionar conceptos y relaciones causa-efecto, entre otros. 
$SDUHFHQHQPHQRUPHGLGDODDOXVLµQDFRQWHQLGRVHVSHF¯ȴFRV'HHQFXHVWDV
SURFHVDGDVDODIHFKDVROR\FRQJUDQYDULDELOLGDGHQODHVSHFLȴFLGDGGHOD
LGHQWLȴFDFLµQGHFRQWHQLGRVTXHQRVRWURVEXVFDPRVHQHOVHQWLGRGHWHPDV
como “generativos” es decir, a aquellas cuestiones centrales que promover la 
comprensión de un campo disciplinar, de una materia en particular (Stone Wiske, 
8QWHPDJHQHUDWLYRLGHQWLȴFDGRFRPRFODYHDODKRUDGHHYDOXDUHQHO
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marco del proyecto, que posea dos características, principalmente con respecto 
a los contenidos, ser centrales para el dominio de la disciplina y su potencial 
interrelación con el conocimiento previo de los sujetos y con otras ideas más 
HVSHF¯ȴFDVUHODFLRQDGDVDODVPLVPDV/RVGRFHQWHVTXHHQXQFLDURQFRQWHQLGRV
HVSHF¯ȴFRVQRVH³DODURQWDQWRODFHQWUDOLGDGFRQFHSWXDOHQHOVHQWLGRJHQHUDWLYR
como la necesidad de que ese contenido sea sabido por los estudiantes para 
dar por aprendida la asignatura, en el sentido de mínimos a conseguir. Además 
la enunciación de tres temas centrales tal como la consigna los solicitaba en 
UHIHUHQFLDDFRQWHQLGRVHVSHF¯ȴFRVIXHUHVSRQGLGDFRQSUHFLVLµQHQVRORFLQFR
casos de los 50 que disponemos. El resto que aludía a contenidos lo hacían 
UHODFLRQDQGRXQWLSRGHDFWLYLGDGFRJQLWLYDRHQXQFLDEDQXQFRQWHQLGRHVSHF¯ȴFR
entre las otras cuestiones más generales, tales como: “Entendimiento de los 
contenidos teóricos; Registración en el libro diario; Exposición”; “Interpretación 
de los conceptos, análisis legislativo y su aplicación”.
PERSPECTIVAS EN RELACIÓN A LOS APORTES QUE SE PUEDAN HACER A UNA DIDÁCTICA 
ESPECÍFICA A PARTIR DE LAS CUESTIONES ENCONTRADAS EN LA INVESTIGACIÓN
Si bien la investigación se encuentra en sus etapas iniciales en relación a la 
elicitación de información y trabajo con los docentes, es posible a partir de las 
entrevistas realizadas con todas las cátedras de la carrera de Contabilidad y de la 
LGHQWLȴFDFLµQGHODVFDWHJRU¯DVGHDQ£OLVLVSHUȴODUDOJXQRVOLQHDPLHQWRVHQUHODFLµQ
DORVDSRUWHVTXHSXHGHKDFHUDODGLG£FWLFDHVSHF¯ȴFDGHOFDPSRGLVFLSOLQDU
6H³DO£EDPRVDO LQLFLRGHHVWH WUDEDMR ODQHFHVLGDGGH LGHQWLȴFDUDTXHOORV
aspectos particulares del tipo de conocimiento de la Contabilidad que los 
docentes consideran críticos para apropiarse de las cuestiones estructurantes 
y fundacionales de la disciplina. Este reconocimiento permitiría repensar 
el abordaje didáctico, en función de atender a los procesos cognitivos y 
UHTXHULPLHQWRV HVSHF¯ȴFRV TXH GHEHQ SRQHUVH HQ MXHJR HQ VX DSUHQGL]DMH
y por ende, comenzar a delinear marcos orientadores de una didáctica 
HVSHF¯ȴFD(QFRQWUDPRVTXHHQUHODFLµQDFµPR ORVGRFHQWHVHQWUHYLVWDGRV
piensan el aprendizaje y la evaluación, no hay, en principio, una referencia 
explícita a la particularidad de la apropiación del campo disciplinar. Pareciera 
TXHHODSUHQGL]DMHGHORVFRQWHQLGRVHVSHF¯ȴFRVHQV¯PLVPRVIXHUDVXȴFLHQWH
para aprender concomitantemente una lógica disciplinar más amplia; o como 
si el aprendizaje de la contabilidad no pusiera en juego cuestiones particulares 
y por ende su aprendizaje se asimilara al de cualquier otro campo disciplinar. 
Esto nos plantea al menos a dos tipos de acciones en el desarrollo de 
nuestra investigación. Por un lado, en el marco del diálogo que se establece 
entre las hipótesis iniciales y los emergentes que surgen del trabajo con 
los instrumentos y dispositivos de investigación, propio de una opción 
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PHWRGROµJLFDFXDOLWDWLYDVHKDFHQHFHVDULRUHȴQDUODE¼VTXHGDHQIXQFLµQGH
IRFDOL]DUODP£VHQODHOLFLWDFLµQGHHVWRVSURFHVRVHVSHF¯ȴFRVTXHVHSRQHQHQ
juego en el aprendizaje de la disciplina. 
Por otro, y más particularmente dentro del marco de la investigación-acción, 
JHQHUDULQVWDQFLDVGHUHȵH[LµQFRQORVGRFHQWHVTXHSRVLELOLWHQ
ȏ explicitar aquello que parece invisibilizado en relación a lo particular del 
aprendizaje y la enseñanza de la disciplina y 
ȏ generar conjuntamente estrategias de enseñanza que faciliten la 
DSURSLDFLµQGHOFDPSRGLVFLSOLQDUIXQGDGDVHQXQDGLG£FWLFDHVSHF¯ȴFD
Creemos que si logramos avanzar en esta dirección, podremos contribuir 
DODHVSHFLȴFLGDGGHODHQVH³DQ]DGHODFRQWDELOLGDGJHQHUDQGRPDUFRVTXH
estando en diálogo con una didáctica general, propia de la educación superior, 
DSRUWHDODFRQVWUXFFLµQGHXQDGLG£FWLFDHVSHF¯ȴFD
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